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Résumé
L’utilité perçue de la tâche est un facteur important pour comprendre la motivation des 
étudiants engagés dans des programmes de formation menant à une profession. Nous 
avons effectué une analyse documentaire portant sur le concept d’utilité perçue de la 
tâche afi n de répondre à la question suivante : comment l’étudiant « analyse-t-il » l’im-
portance immédiate d’une tâche pour ses projets d’avenir? Cet article présente le résultat 
de cette recherche documentaire et expose des retombées pour alimenter la compréhen-
sion de la motivation en contexte scolaire.
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 Abstract
Perceived utility is an important concept for understanding student motivation in acade-
mic programs leading to a profession. We conducted a literature review of the perceived 
utility concept to answer the following question: how do students’ analyze the immediate 
importance of tasks for their future plans? This article presents an overview of research 
focused on perceived utility and some of the implications for understanding the motiva-
tion at school.
Keywords: instrumentality, motivation, perceived utility
Introduction
« À quoi ça sert d’apprendre tout ça? », « Vais-je vraiment me servir de tout ce que vous 
me demandez d’apprendre quand je vais travailler? ». Ces doléances d’étudiants1, si sou-
vent entendues, montrent à quel point ces derniers se préoccupent de l’utilité du travail 
scolaire pour leur avenir (Charlot, Bautier & Rochex, 1992; Wentzel, 1992). En effet, il 
est courant de trouver, sur les bancs d’école, des jeunes qui accomplissent leurs tâches 
scolaires parce qu’elles sont importantes pour leur avenir professionnel. Selon certaines 
études, les étudiants engagés dans des programmes de formation menant à une profession 
ou à un métier présentent des profi ls motivationnels dont l’utilité perçue de la formation 
constitue la dimension la plus importante de leur motivation à apprendre (Berger, 2012; 
Fernandez, 2010; Frenay, Boudrenghien, Dayez & Paul, 2007). Il semble que l’utilité 
perçue de la tâche soit un concept central pour comprendre la motivation d’apprenants 
engagés dans des programmes à visée professionnalisante, peu importe l’ordre d’ensei-
gnement de ces programmes (formation professionnelle du secondaire, formation tech-
nique ou formation universitaire). Mais qu’est-ce que l’utilité perçue de la tâche? Com-
ment réagit l’étudiant lorsqu’il « analyse » l’importance de réaliser les tâches qui lui sont 
proposées en classe pour ses projets d’avenir?
1 Dans ce texte, le terme étudiant désigne les apprenants des niveaux collégial et universitaire. Le terme élève désigne 
les apprenants des niveaux primaire et secondaire (incluant ceux de la formation professionnelle du secondaire).
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C’est ce que nous proposons d’examiner dans cet article. Nous présentons une 
synthèse des connaissances du concept d’utilité perçue de la tâche. Dans un premier 
temps, nous présentons la démarche utilisée pour effectuer la recherche documentaire. 
Puis, nous exposons les résultats de cette analyse documentaire. Ainsi, le cadre analytique 
situe la défi nition de l’utilité perçue de la tâche au regard de trois concepts qui lui sont 
similaires, pour ensuite décrire les attributs et les composantes de l’utilité perçue. Nous 
poursuivons par la présentation de quelques déterminants de l’utilité perçue de la tâche 
et de ses effets sur la réussite scolaire. Cette recension se termine en précisant le rôle des 
pratiques des enseignants dans le développement de l’utilité perçue de la tâche et en pré-
sentant quelques retombées de ces recherches pour la pratique enseignante.
Méthode
Nous avons mené une recherche documentaire à l’aide des moteurs de recherche ERIC, 
PsycINFO et Francis, à partir des mots clés suivants : instrumentalité/Instrumentality; 
ou utilité/Utility; ou perceptions; ou étudiant/Student. En excluant les doublons pour les 
articles repérés dans plus d’un moteur, 162 documents, revus par des pairs, comportaient 
deux de ces quatre mots-clés et ont été initialement retenus.
Ces documents ont d’abord été classés selon leur principal champ d’études. Trois 
principaux champs ont émergé de l’analyse de ces documents. Il s’agit des champs de 
la psychologie expérimentale, de la motivation au travail et de la motivation scolaire. 
Nous avons uniquement conservé les documents associés au champ de la motivation en 
contexte scolaire. Le nombre de documents a ainsi été réduit à une soixantaine. Compte 
tenu du nombre important de concepts à traiter dans cet article, seules les références les 
plus récentes (au fi l du temps) ont été retenues tout au long du manuscrit. Nous avons 
également opté pour une présentation synthétique de l’état des connaissances, comme 
proposé par Gaudreau (2011).
Cadre analytique
La toile de fond sur laquelle repose cette analyse documentaire est la compréhension 
de la motivation scolaire qui constitue l’un des facteurs clés de la réussite des étudiants 
(Wentzel & Wigfi eld, 2009). La motivation scolaire est défi nie comme un état dynamique 
qui pousse l’étudiant à s’engager et à persévérer dans les tâches scolaires (Viau, 2009). 
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Selon Bandura (1986), la motivation scolaire n’est ni un concept ni un trait inné de la 
personnalité. Il s’agit plutôt d’un construit élaboré à partir des expériences d’apprentis-
sage individuelles des activités proposées en classe, et qui varie d’une situation à l’autre. 
L’utilité perçue de la tâche infl uence la motivation des étudiants et elle constitue l’objet 
principal de cette analyse documentaire.
Défi nition(s) de l’utilité perçue de la tâche
Nous défi nissons l’utilité perçue de la tâche comme la perception qu’a un étudiant de 
l’importance de la réalisation d’une activité pour atteindre un but précis. Ce concept ren-
voie fondamentalement à la perception d’un lien entre les tâches actuelles et les projets 
d’avenir d’une personne (Lens, Bouffard & Vansteenkiste, 2006). C’est par rapport aux 
buts qu’elle poursuit qu’une personne évalue l’importance de réaliser les tâches qui lui 
sont proposées en classe.
Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece et Midgley (1983), ont démontré 
que l’utilité perçue de la tâche (utility value) est le phénomène par lequel l’importance de 
s’engager dans une tâche est accordée en référence à des buts situés dans un avenir plus 
ou moins rapproché, plutôt qu’en référence au plaisir immédiat ressenti en réalisant cette 
tâche. L’utilité accordée à la réalisation d’une tâche peut donc être « non reliée » à la réa-
lisation de la tâche en cours. À ce sujet, Eccles et ses collaborateurs (1983) écrivent :
La valeur intrinsèque ou l’intérêt est inhérent au plaisir immédiat que l’on retire 
de la réalisation d’une activité. En contrepartie, l’utilité perçue de la tâche est 
déterminée par l’importance accordée à la réalisation d’une tâche pour atteindre 
un objectif. Cet objectif à atteindre peut ne pas être relié à la nature du processus 
de la tâche en cours (p. 90)2.
Il faut bien souligner que l’utilité perçue de la tâche réfère à la perception d’un 
lien nécessaire, voire essentiel, entre un comportement et ses conséquences sur l’avenir 
de l’étudiant (Mitchell & Biglan, 1971). Dans un contexte scolaire, le concept de l’utilité 
perçue de la tâche renvoie surtout à des croyances spécifi ques (Husman & Hilpert, 2007), 
2 Traduction libre de l’extrait suivant : « Intrinsic or interest value is inherent, immediate enjoyment one gets from 
engaging in an activity. Utility value, on the other hand, is determined by the importance of the task for some future 
goal that might itself be somewhat unrelated to the process nature of the task at hand ».
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qui portent sur l’utilité de suivre un cours précis (par exemple, trouver qu’un cours de 
mathématiques avancé est nécessaire pour être admis à une formation d’ingénieur ou pour 
devenir un bon ingénieur), plutôt que de renvoyer à des croyances générales qui portent 
sur l’importance de l’éducation (Bertrand, 2014). En effet, selon Eccles et Wigfi eld (2002), 
l’étudiant évalue la pertinence de réaliser et de réussir une tâche en fonction de l’atteinte 
de buts qu’il juge importants.
En ce sens, ce n’est pas uniquement le plaisir immédiat retiré de la réalisation de 
la tâche scolaire demandée qui motive l’étudiant, mais bien la perception que la réali-
sation de tâches scolaires à court terme lui permettra d’atteindre un but important. La 
perception de l’utilité de la tâche contribue à maintenir le cap de sa motivation et infl uence 
directement la pertinence de réaliser et de réussir les tâches demandées par les enseignants.
Concepts similaires à l’utilité perçue de la tâche
La recension des écrits que nous avons menée a permis d’identifi er deux concepts simi-
laires à celui de l’utilité de la tâche. Ces concepts sont l’instrumentalité perçue et la moti-
vation extrinsèque. Ils sont décrits dans les paragraphes qui suivent.
Selon Husman (1998), le concept d’instrumentalité perçue (Perceived Instru-
mentality) est défi ni comme le lien perçu entre une activité en cours et un objectif pour-
suivi. Miller et Brickman (2004) le défi nissent comme l’estimation de la valeur d’une 
activité immédiate pour s’approcher d’une fi n souhaitée. Simons, Vansteenkiste, Lens et 
Lacante (2004), de même qu’Husman, Derryberry, Crowson et Lomax (2004) soutiennent 
que « le concept de l’instrumentalité perçue est analogue à celui de l’utilité perçue de la 
tâche », tel que défi ni par Eccles et Wigfi eld (2002), et que les deux termes peuvent être 
considérés comme des synonymes.
D’après Nuttin (1980), faire des études dans le but d’apprendre un métier ou d’ob-
tenir les crédits requis pour décrocher un diplôme correspond à une forme instrumentale 
de motivation qu’il nomme l’instrumentalité. Cet auteur soutient que la motivation intrin-
sèque, par exemple le fait d’aimer les études, peut s’ajouter à la motivation instrumentale. 
C’est la combinaison de ces deux types de motivation, instrumentale et intrinsèque, qui 
augmente l’intensité et la direction de la motivation globale de la personne. Cette défi nition 
de l’instrumentalité qui met l’accent sur les raisons externes de se motiver nous renvoie à la 
conception de la motivation extrinsèque de Harter (1981) et à celle de Deci et Ryan (1985).
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La motivation extrinsèque est donc un autre concept similaire à celui de l’uti-
lité perçue de la tâche. Selon Vallerand (1993), « la motivation extrinsèque regroupe un 
ensemble de comportements effectués pour des raisons instrumentales ». En contexte 
scolaire, cela signifi e que l’étudiant ne réalise pas la tâche demandée pour le plaisir 
qu’elle procure, mais afi n d’en retirer quelque chose de plaisant (par exemple, obtenir une 
bonne note) ou d’éviter quelque chose de déplaisant (par exemple, échouer ou déplaire à 
ses parents). La motivation extrinsèque est donc semblable au concept de l’utilité perçue 
de la tâche : l’étudiant réalise la tâche dans le but d’obtenir des bénéfi ces extérieurs à 
l’activité elle-même. Par contre, l’utilité perçue de la tâche ne concerne pas uniquement 
l’obtention de récompenses ou l’évitement de l’échec. Ce concept réfère plus largement à 
la perception par un étudiant de l’importance de la réalisation d’une tâche pour atteindre 
un but qui lui semble important, comme son projet professionnel, par exemple.
Les conséquences de la motivation extrinsèque sur la motivation intrinsèque, 
autrement dit les conséquences de la motivation extrinsèque sur le plaisir et la satisfaction 
retirés de la réalisation de la tâche, sont généralement négatives (Ryan & Deci, 2009). 
En effet, s’engager dans la tâche afi n de retirer un avantage plaisant ou d’éviter quelque 
chose de déplaisant contribue à diminuer le plaisir immédiat associé à la réalisation de 
cette tâche. Par contre, les effets de l’utilité perçue de la tâche sur la motivation intrin-
sèque d’une personne ne se sont pas toujours négatifs. En effet, selon Lens et ses collabo-
rateurs (2006), des effets bénéfi ques de l’utilité perçue de la tâche sur la motivation intrin-
sèque d’un étudiant sont bien réels quand les trois conditions qui suivent sont présentes.
D’abord, les buts de l’étudiant doivent être intrinsèques. Ainsi, les buts poursuivis 
pour des raisons internes et autonomes, telles que de vouloir développer ses compétences 
ou d’avoir le projet d’accéder à une carrière intéressante, sont de nature à soutenir la 
motivation intrinsèque de l’étudiant (Vansteenkiste, Soenens, Verstuyf, & Lens, 2009). À 
l’opposé, la poursuite de buts extrinsèques, tels que le souhait d’obtenir un salaire élevé, 
de réussir socialement ou de plaire à autrui, diminuera la motivation intrinsèque associée 
à la réalisation d’une tâche.
Ensuite, il importe que l’étudiant entretienne une vision positive de son avenir 
(Lens, Bouffard, & Vansteenkiste, 2006). La confi ance en l’avenir permet à l’étudiant 
d’élaborer des projets et d’imaginer (ou de construire cognitivement) le lien entre les 
tâches proposées en classe et ses buts.
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Enfi n, les buts poursuivis doivent être suffi samment précis et spécifi ques afi n 
que l’étudiant soit en mesure de saisir pleinement le sens de l’activité actuelle pour 
sa carrière ou pour sa vie. Concernant ce point, Bourgeois (2009) et Neuville (2004) 
apportent une nuance et indiquent qu’un but futur trop spécifi que pour lequel l’utilité 
de la tâche est perçue peut devenir contre-productif pour la motivation de l’étudiant. 
Bourgeois (2009) fait une distinction entre l’utilité perçue de la tâche dite « fermée » et 
celle dite « ouverte ». L’utilité perçue de la tâche fermée est défi nie comme la perception 
par un étudiant de l’importance de la réalisation d’une activité pour atteindre un seul but. 
De son côté, l’utilité perçue de la tâche ouverte est décrite comme la perception par un 
étudiant de l’importance de la réalisation d’une activité dans le but de préciser son projet 
professionnel. Les buts de l’étudiant doivent donc être suffi samment précis et spécifi ques 
pour lui permettre de percevoir le lien entre l’activité proposée en classe et les buts qu’il 
cherche à atteindre. Toutefois, ces buts ne doivent pas être trop précis, car selon Bourgeois 
(2004), la personne pourrait alors rechercher une utilité tangible ou un retour direct des 
apprentissages pour sa vie professionnelle ou personnelle. Neuville (2004) a justement 
montré dans sa thèse que les étudiants en début de formation sont principalement motivés 
par le fait que leurs cours les aident à clarifi er leur projet professionnel et leur permettent 
de préciser les buts qu’ils poursuivent.
En somme, l’utilité perçue de la tâche, l’instrumentalité et la motivation extrin-
sèque3 sont trois concepts analogues. Toutefois, l’instrumentalité et l’utilité perçue de la 
tâche – que nous considérons comme synonymes – n’entraînent pas les conséquences 
négatives généralement associées à la motivation extrinsèque, puisque ces concepts 
portent sur la perception par une personne de l’importance de réaliser une activité pour 
atteindre un but qui lui est important, sans pour autant se limiter à ne retenir que les 
bénéfi ces extérieurs que peuvent apporter la tâche (obtention de récompenses ou évite-
ment de l’échec).
Attributs et composantes de l’utilité perçue
Selon Husman (1998), l’utilité perçue de la tâche combine deux dimensions : l’utilité 
perçue endogène (endogenous instrumentality) et l’utilité perçue exogène (exogenous 
3 Nous verrons dans la section suivante que la théorie de l’autodétermination de Deci et Ryan, a retenu ce concept de 
motivation extrinsèque pour regrouper les quatre formes de motivation les moins autodéterminées.
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instrumentality). La première, soit l’utilité perçue endogène, si on s’inspire de la concep-
tualisation d’Husman et de Lens (1999), est la perception qu’a un étudiant de l’impor-
tance de la réalisation d’une activité directement reliée à l’atteinte d’un but spécifi que. 
En d’autres termes, l’étudiant perçoit un lien non équivoque entre un cours à suivre et le 
but recherché, puisque ce cours sert directement à le préparer à l’exercice de son futur 
métier, à l’acquisition de compétences professionnelles. Par exemple, pendant ses cours 
de soins et les ateliers de formation pratique de son programme, une étudiante en tech-
nique de soins infi rmiers se retrouve dans des activités scolaires directement ancrées dans 
le domaine professionnel auquel elle souhaite accéder.
La seconde dimension, soit l’utilité perçue exogène, réfère à la perception par un 
étudiant de l’importance de la réalisation d’une tâche sans que la nature du processus de 
la tâche en cours soit reliée au but spécifi que (Husman & Lens, 1999; Husman, 1998). 
Ainsi, l’étudiant perçoit que la tâche lui permettra d’atteindre son but. Le lien entre le 
cours suivi et le but recherché n’est pas nécessairement direct, en ce sens que ce cours 
n’entraîne pas des apprentissages en lien direct avec le but poursuivi. Ainsi, certains cours 
peuvent être suivis uniquement parce qu’ils sont insérés dans le programme d’études et 
que leur réussite est essentielle pour obtenir le diplôme convoité.
Husman (1998) précise que les conséquences de l’utilité perçue de la tâche sur la 
motivation des étudiants varient selon le type d’utilité perçue. L’utilité perçue endogène 
contribue à motiver intrinsèquement l’étudiant. La motivation intrinsèque est une variable 
importante dans l’explication de conduites scolaires positives des étudiants (Ryan & 
Deci, 2009). Elle mène aux comportements scolaires les plus fonctionnels tels que la 
persévérance, l’effort et la concentration (Wentzel & Wigfi eld, 2009).
Bien que l’utilité perçue exogène a pour conséquence de ne pas soutenir une moti-
vation intrinsèque, elle peut toutefois donner lieu à la motivation extrinsèque à régulation 
intégrée. Selon la théorie de l’autodétermination de Ryan et Deci (2009), chaque type de 
motivation se distingue par le degré d’autodétermination qui sous-tend le comportement 
d’un individu. Selon cette théorie, plus la motivation est autodéterminée, plus le compor-
tement se manifeste en l’absence de contraintes ou de pressions externes (Vallerand & 
Blanchard, 1998). Ainsi, une personne intrinsèquement motivée est fortement autodéter-
minée et s’engage dans une activité par intérêt. Au contraire, une personne dépourvue de 
motivation est faiblement autodéterminée. Elle est donc incapable de prévoir et d’expli-
quer les conséquences de son comportement, ni même de percevoir les motifs de celui-ci. 
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Elle peut effectuer une activité, certes, mais son implication dans celle-ci demeure méca-
nique. Elle remet constamment en question sa participation et va jusqu’à abandonner. 
Entre ces deux pôles extrêmes que sont la motivation intrinsèque et l’absence de motiva-
tion, Deci, Koestner et Ryan (1999) décrivent quatre types de motivation extrinsèque qui 
se situent sur un continuum d’autodétermination, partant du plus faible niveau jusqu’au 
niveau le plus élevé : la régulation externe, la régulation introjectée, la régulation identi-
fi ée et la régulation intégrée. Ces quatre formes de motivation extrinsèque vont au-delà de la 
conception classique de la motivation extrinsèque, que nous avons rappelée plus haut et qui 
fait référence aux comportements exécutés en l’absence d’autodétermination, c’est-à-dire 
en présence de sources de contrôle externes comme l’obtention de récompenses et/ou l’évi-
tement de punitions. Les formes les plus autodéterminées de motivation conduisent à une 
dynamique motivationnelle fonctionnelle similaire à la motivation intrinsèque et mènent 
aux comportements scolaires positifs tels que la persévérance, l’effort et la concentration. 
À l’opposé, les formes les moins autodéterminées de motivation conduisent à une dyna-
mique motivationnelle dysfonctionnelle ainsi qu’à des comportements scolaires négatifs, 
comme l’évitement d’une tâche.
Ryan et Deci (2009) ont fait valoir que l’autodétermination des objectifs est une 
condition nécessaire pour soutenir la motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque 
de type identifi ée. Cela signifi e que la perception qu’a l’étudiant que son engagement 
dans la tâche lui procurera une valeur personnelle immédiate ou qu’elle lui permettra 
d’atteindre un objectif, est déterminante. Cette par la distinction apportée entre les deux 
types d’utilité perçue de la tâche proposée par Husman (1998) se révèle donc très utile 
pour les enseignants. Ainsi, au moment de planifi er leurs activités en classe en fonction 
du type de cours qu’ils donnent (cours de formation générale et cours technique), les 
enseignants peuvent imaginer des conditions qui favoriseront l’autodétermination des 
objectifs poursuivis par les étudiants.
Pour conclure, il semble donc que la conceptualisation à deux dimensions (endo-
gène et exogène) proposée par Husman (1998) puisse donner lieu à des conséquences 
motivationnelles différentes. L’utilité perçue de la tâche endogène contribue à motiver 
intrinsèquement l’étudiant, tandis que l’utilité perçue exogène peut donner lieu à la moti-
vation à régulation intégrée si les activités proposées en classe favorisent l’autodétermi-
nation des objectifs par leurs étudiants. Ces deux formes de motivation sont souhaitables 
puisqu’elles sont toutes deux associées à des comportements scolaires fonctionnels tels 
que la persévérance, l’effort et la concentration de l’étudiant.
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Les déterminants de l’utilité perçue de la tâche
Dans cette section, nous abordons trois principales sources de l’utilité perçue soit les buts 
intrinsèques, le sentiment d’effi cacité personnelle et la perspective d’avenir de l’étudiant.
Le premier déterminant de l’utilité perçue de la tâche concerne les buts de l’étu-
diant. Selon Lens, Bouffard et Vansteenkiste (2006) et Bourgeois (2009), les buts pour-
suivis par les étudiants doivent être intrinsèques. Ces auteurs défi nissent les buts intrin-
sèques comme des buts orientés par des raisons internes et endossés de façon autonome, 
comme par exemple de vouloir développer ses compétences ou de souhaiter accéder à 
une carrière intéressante. À l’opposé, les buts extrinsèques concernent les buts orientés 
par des raisons externes tels que de vouloir surpasser les autres.
Diverses recherches expérimentales ont été menées afi n d’examiner la relation 
entre les buts poursuivis et l’utilité perçue de la tâche (Vansteenkiste, Soenens, Verstuyf 
& Lens, 2009). Les résultats de ces recherches suggèrent que les étudiants pour qui des 
buts intrinsèques ont été activés sont davantage en mesure de percevoir l’utilité d’une 
tâche et performent mieux que ceux pour qui l’activation a porté sur des buts extrin-
sèques. Le type de but adopté par l’étudiant constitue un modérateur de la relation entre 
l’utilité perçue de la tâche et la performance. À la lumière de ces résultats, Vansteenkiste, 
Soenens, Verstuyf et Lens (2009) concluent que par le truchement de leurs pratiques péda-
gogiques, les enseignants ont avantage à promouvoir des objectifs intrinsèques tels qu’in-
diquer aux étudiants l’utilité des activités proposées pour développer leurs compétences, 
même lorsqu’ils font face à des étudiants qui adoptent des buts à contenu extrinsèque.
Le deuxième type de perceptions qui prédit l’utilité perçue de la tâche est le 
sentiment d’effi cacité personnelle (Bandura, 1997) ou la perception de compétence 
(Harter, 1982) dans une matière donnée. Bouffard, Marcoux, Vezeau et Bordeleau (2003) 
réfèrent à ces deux concepts maintenant utilisés de manière interchangeable comme une 
évaluation subjective par la personne de ses propres habiletés dans un domaine particulier 
d’activité qui refl ète sa croyance ou sa conviction de disposer des ressources nécessaires 
pour mener à bien une tâche. Le sentiment d’effi cacité personnelle semble prédire positi-
vement l’utilité perçue de la tâche. C’est ce que Greene, Miller, Crowson, Duke et Akey 
(2004) ont démontré. En effet, selon les résultats qu’ils ont obtenus, les étudiants qui 
ont confi ance en leur chance de réussir une tâche scolaire perçoivent mieux l’utilité des 
tâches qui leur sont proposées. Par ailleurs, la force de cette relation s’accentue avec l’âge 
selon les conclusions d’études longitudinales (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfi eld, 
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2002; Wigfi eld et al. 1997). Ainsi, plus les étudiants sont âgés et avancés dans leur par-
cours scolaire, plus la relation entre la perception de compétence et l’utilité perçue de la 
tâche s’accentue. En outre, plus ils avancent dans leur parcours, plus ils sont préoccupés 
par l’importance de la réalisation d’une activité pour atteindre un but spécifi que.
Enfi n, le troisième déterminant de l’utilité perçue de la tâche est la perspective 
d’avenir de l’étudiant. Lens, Bouffard et Vansteenkiste (2006) la présentent comme 
l’anticipation d’une personne envers son avenir à partir de la formulation de buts éloignés 
qui sont intégrés aux activités présentes. La perspective d’avenir est composée des repré-
sentations cognitives et motivationnelles des individus qui leur permettent d’anticiper 
les conséquences à long terme de leurs actions immédiates. C’est souvent au regard de 
la nature des buts que poursuivent les étudiants (études ou carrière) et de leur proximité 
temporelle (avenir proche ou lointain) que les étudiants peuvent estimer l’utilité des acti-
vités qui leur sont proposées. Ainsi, un étudiant dont la perspective d’avenir est positive 
perçoit davantage l’utilité de la tâche, même si cette activité ne l’intéresse pas ou ne lui 
apporte pas de récompense immédiate.
D’après Lens, Bouffard et Vansteenkiste (2006) la perspective d’avenir de l’étu-
diant doit comporter quatre caractéristiques : (1) le but éloigné doit être suffi samment 
précis et valorisé, (2) il doit être découpé en buts intermédiaires, (3) les buts intermé-
diaires doivent être réalistes et (4) être bien échelonnés dans le temps. En contrepartie, 
un étudiant qui a une perspective d’avenir étroite perçoit moins bien l’utilité perçue de 
la tâche, surtout si cette dernière ne l’intéresse pas et ne lui apporte pas de satisfaction 
immédiate. Toujours selon Lens, Bouffard et Vansteenkiste (2006), les étudiants dotés 
d’une perspective d’avenir réduite entretiennent un but fi nal irréaliste et leurs buts inter-
médiaires sont confus.
Afi n de permettre aux étudiants de préciser leur projet professionnel et leurs 
buts à court ou à moyen terme, Neuville (2004) a démontré que les activités de forma-
tion peuvent être utiles. En salle de classe, les enseignants peuvent prévoir des moments 
au début ou à la fi n des activités pour inviter les étudiants à réfl échir sur leurs buts et 
sur l’utilité des apprentissages qu’on leur demande de réaliser en classe. Ces activités 
peuvent prendre la forme de discussions de groupe ou d’activités de réfl exion autour de 
la question de l’utilité perçue de la tâche (en répondant, par exemple, aux questions telles 
« À quoi cette activité peut-elle me servir? » ou « Quelle est l’utilité de cette activité? »). 
Ces activités permettront aux étudiants de préciser leurs buts tout en stimulant leur intérêt 
envers une tâche (Hulleman, Godes, Hendricks, & Harackiewicz, 2010).
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Les effets de l’utilité perçue de la tâche sur la réussite scolaire
Les principaux indicateurs de la réussite scolaire sont la performance et l’engagement 
de l’étudiant (Wentzel & Wigfi eld, 2009). La performance correspond à la note obte-
nue pour un travail réalisé ou dans un examen (Leclerc, Larivée, Archambault & Janosz, 
2010). Il s’agit du principal indicateur de la réussite scolaire utilisé dans les études en 
éducation (Plante, De la Sablonnière, Aronson & Théorêt, 2013). Diverses recherches 
rapportées dans les paragraphes qui suivent établissent une relation causale entre l’utilité 
perçue de la tâche et la performance scolaire.
Une relation positive et directe entre l’utilité perçue de la tâche et la performance 
scolaire a été observée par DeVolder et Lens (1982). Cela signifi e que plus les étudiants 
perçoivent l’utilité de la tâche, meilleure est leur performance. Toutefois, Lens (2002) a 
nuancé cette relation directe. Pour infl uencer la performance, l’utilité perçue de la tâche 
doit être combinée à une perspective d’avenir positive. En d’autres mots, l’étudiant qui a 
confi ance en son avenir perçoit davantage l’utilité perçue de la tâche et performe mieux 
sur le plan scolaire (Husman & Shell, 2008; Leondari, 2007). Alors, il est plus motivé à 
s’engager dans sa formation et performe mieux. À l’inverse, l’étudiant qui affi che une 
attitude négative à propos de son avenir perçoit moins l’utilité des tâches qui lui sont pro-
posées et se désengage davantage de sa formation; il performe donc moins bien.
Toutefois, l’utilité perçue de la tâche n’est pas toujours reliée au rendement 
scolaire. En effet, dans le cadre d’une étude longitudinale, Eren (2009) a observé qu’une 
diminution de l’utilité perçue de la tâche pendant le trimestre universitaire n’était pas 
associée à une baisse de rendement. La relation inverse n’a cependant pas été démontrée 
dans cette étude. Autrement dit, l’augmentation de l’utilité perçue de la tâche pendant le 
trimestre universitaire n’était pas associée à une hausse de rendement.
Ces résultats s’expliquent à la lumière des modèles Attentes-Valeur (Eccles & 
Wigfi eld, 2002) fondés sur deux principales variables : les attentes de succès et la valeur 
de la tâche. La première variable renvoie à la perception qu’un individu a de son habileté 
dans un domaine et du jugement à propos de la diffi culté perçue de la tâche à réaliser. 
Selon Wigfi eld, Tonks et Klauda (2009), ce jugement est analogue à la perception de la 
compétence, facteur prédicteur de la performance (Plante, De la Sablonnière, Aronson, 
& Théorêt, 2013). La seconde variable – la valeur de la tâche – est l’appréciation subjec-
tive d’un individu quant à la manière dont une tâche infl uence son désir de la réaliser et 
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satisfait ses besoins et buts à atteindre (Chouinard, Karsenti & Roy, 2007). Cette valeur 
de la tâche se compose de quatre dimensions conceptuellement distinctes : l’importance, 
l’intérêt, le coût et l’utilité perçue de la tâche. Creten, Lens et Simons (2002) ont démon-
tré que la relation entre l’utilité perçue de la tâche (une dimension de la valeur de la 
tâche) et le rendement scolaire était médiée par les stratégies cognitives et métacognitives 
des étudiants. Ainsi, les étudiants qui perçoivent l’utilité de la tâche adoptent des stra-
tégies cognitives et métacognitives pour réaliser les tâches d’apprentissage demandées; 
cette qualité des stratégies cognitives et métacognitives employées infl uence à son tour la 
performance de l’étudiant.
Le second indicateur de la réussite scolaire est l’engagement de l’étudiant. 
Il constitue le principal indicateur de la motivation et de la persévérance scolaires 
(Archambault, Janosz, Morizot & Pagani, 2009). L’engagement est défi ni comme la 
manifestation comportementale de l’état psychologique qu’est la motivation scolaire 
(Astin, 1984; Pirot & De Ketele, 2000). Il s’agit d’un concept tridimensionnel qui refl ète 
les actions des étudiants quant à leur implication : 1) cognitive dans leurs apprentissages, 
2) comportementale par le biais de leur participation aux activités scolaires et 3) affective 
par les sentiments éprouvés envers leur école et les études (Jimerson, Campos, & Greif, 
2003; Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004).
De nombreuses recherches portent sur la relation entre la perception de la tâche 
et l’engagement. Husman, McCann et Crowson (2000), Creten, Lens et Simons (2002) 
et Husman et Shell (2008) ont souligné que l’utilité perçue de la tâche est positivement 
reliée à l’utilisation de stratégies cognitives et d’autorégulation des apprentissages. Ce qui 
signifi e que les étudiants qui perçoivent l’utilité des tâches proposées en classe mobilisent 
davantage de stratégies cognitives et d’autorégulation des apprentissages. De plus, il 
apparaît, selon Simons, Dewitte et Lens (2000), que les étudiants qui ont une perception 
élevée de l’utilité sont plus attentifs en classe, mettent plus d’efforts dans leurs travaux 
scolaires et sont plus engagés dans un apprentissage autorégulé que les étudiants ayant 
une faible perception de l’utilité. De plus, des liens positifs signifi catifs entre l’utilité per-
çue et l’apprentissage en profondeur, la stratégie d’élaboration et la rétention des connais-
sances à long terme ont été rapportés par Shell et Husman (2001). Ces résultats suggèrent 
que l’étudiant qui perçoit l’utilité des activités privilégie un apprentissage en profondeur 
et cherche davantage à comprendre le sujet étudié.
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Ces résultats rejoignent ceux de Miller, Greene, Montalvo, Ravindran et 
Nicholls (1996) qui ont mis en évidence un lien positif entre l’utilité perçue de la tâche, 
l’autorégulation et l’engagement cognitif de l’étudiant. Ainsi, une personne qui perçoit 
l’utilité de sa formation gère et surveille davantage ses comportements d’apprentissage 
(Walker & Greene, 2009). Plus l’étudiant perçoit qu’une activité immédiate est utile 
pour atteindre des buts différés dans le temps, plus son engagement cognitif pour cette 
activité immédiate est élevé.
Ainsi, ces études ont pu démontrer qu’un étudiant avec une perception élevée de 
l’utilité de la tâche s’engagera plus dans les activités scolaires (tant à l’échelle cognitive 
que comportementale) qu’un étudiant dont l’utilité perçue de la tâche est faible, ce qui 
pourra ensuite permettre une meilleure performance.
Le rôle des pratiques des enseignants dans 
le développement de l’utilité perçue de la tâche
L’utilité perçue de la tâche peut évoluer sur une période aussi courte qu’une session 
universitaire (Eren, 2009). Il ne s’agit donc pas d’une perception générale stable, pas 
plus qu’il ne s’agit d’un lent processus de maturation. Cette perception est spécifi que aux 
matières et aux activités pédagogiques et peut changer rapidement, notamment selon les 
pratiques enseignantes mises en œuvre, par lesquelles il est possible de stimuler l’intérêt 
des étudiants pour une matière donnée, et d’améliorer leur performance par le renforce-
ment des perceptions de l’utilité de la tâche (Godes, 2008; Hulleman, 2007; Hulleman, 
Godes, Hendricks, & Harackiewicz, 2010).
Voyons maintenant quel est le rôle des pratiques des enseignants dans le dévelop-
pement de l’utilité perçue de la tâche. Par leurs résultats de recherche, Acee et Weinstein 
(2010) ont montré que la mise en évidence des utilisations futures des apprentissages 
par les enseignants, comme par exemple le fait d’évoquer fréquemment les applications 
possibles de la théorie enseignée ou de donner des exemples concrets issus de la pratique 
professionnelle, a permis d’augmenter la perception d’étudiants universitaires de premier 
cycle quant à l’utilité de leur cours d’introduction à la statistique et quant à leur perfor-
mance d’apprentissage.
Hulleman, Godes, Hendricks et Harackiewicz (2010) avancent que les effets sur 
l’intérêt et la performance sont plus bénéfi ques lorsque les interventions des enseignants 
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visant à développer l’utilité de la tâche sont orientées sur des stratégies d’autodécouverte 
(par exemple, demander à l’étudiant de trouver lui-même à quoi un nouvel apprentis-
sage pourra lui servir). En effet, les étudiants qui ne sont pas déjà intéressés par le cours 
ou par le sujet ont tendance à tirer davantage profi t des stratégies d’autodécouverte (par 
exemple, trouver soi-même l’utilité d’un apprentissage) que les étudiants déjà intéressés 
par le sujet (Godes, 2008). Ces derniers se montrent plus sensibles à des stratégies de 
contextualisation extérieures (par exemple, l’enseignant qui évoque en classe les applica-
tions possibles de la théorie enseignée).
Ces quelques résultats montrent l’importance des interventions proposées et des 
dispositifs pédagogiques proposés par les enseignants pour augmenter l’utilité perçue par 
les étudiants des tâches proposées en classe et, de là, soutenir leur motivation.
Conclusion
La recherche documentaire que nous avons effectuée nous a permis de constater que la 
perception de l’utilité qu’a l’étudiant de la tâche à réaliser est primordiale dans la réussite 
de ses études. En effet, cette perception touche directement la persévérance de l’étudiant 
et sa capacité d’aller jusqu’au bout de ses études. Ne pas tenir compte de ce facteur peut 
diminuer les chances de l’étudiant de compléter et de réussir ses études. Certes in-
complets, les résultats de la recherche documentaire que nous venons de décrire procurent 
une contribution en ce qui a trait au concept de l’utilité perçue de la tâche, et plus large-
ment à l’égard du domaine de la motivation scolaire.
Le concept de l’utilité perçue de la tâche (ou dit autrement, la perception par l’étu-
diant de l’utilité d’une tâche de formation) peut se montrer intéressant, voire essentiel, 
dans une analyse des facteurs de réussite et de persévérance de l’étudiant. L’analyse de ce 
phénomène est particulièrement appropriée afi n de mieux comprendre comment les étu-
diants perçoivent le rapport de l’utilité des activités ou des tâches qui leur sont proposées 
pendant leur formation.
Notre analyse de la documentation sur la motivation semble aussi indiquer que 
l’approche sociocognitive de la motivation est appropriée pour décrire les liens entre les 
multiples facteurs qui interviennent. Comme nous avons pu le constater, les facteurs ou 
les déterminants sont nombreux. Ils sont autant internes à la personne qu’externes. Ces 
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nombreux facteurs sont aussi déterminés par la dimension temporelle, soit à court terme 
et à long terme, et notamment par la disposition d’une personne à anticiper dans le pré-
sent les effets immédiats d’une action potentielle, tout autant que les conséquences à long 
terme de ladite action (Neuville, 2004). Il en est de même pour la défi nition des buts par 
l’étudiant quand il se projette dans l’avenir. Notre recherche documentaire montre aussi la 
nécessité de défi nir la place de la perception de l’utilité d’une tâche dans les mécanismes 
d’autodétermination et d’autorégulation. Signalons ainsi que l’engagement cognitif de 
l’étudiant dans ses activités de formation semble directement infl uencé par sa perception 
de l’utilité de l’accomplissement d’une tâche. Si une tâche ne semble pas intéressante 
ou utile à court terme, l’étudiant ne l’accomplit pas, ne s’implique pas dans les activités 
scolaires et apprend mal. En conséquence, la compétence n’est pas au rendez-vous de 
la formation.
Même si tous les types de buts contribuent à augmenter l’utilité perçue de la 
tâche, certains ont des conséquences plus positives sur la motivation de l’étudiant. Les 
buts intrinsèques sont ceux dont les conséquences sont positives quant à la motivation de 
l’étudiant à persister dans ses études.
Les retombées d’une bonne compréhension de ce phénomène de la perception de 
l’utilité d’une tâche à réaliser sur les activités de l’enseignant nous apparaissent impor-
tantes. En effet, une meilleure connaissance de ce phénomène de la perception de l’utilité 
d’une tâche nous permettrait de modifi er la formation des enseignants, soit dans la forma-
tion universitaire initiale, soit dans les sessions de perfectionnement. Cela nous permet-
trait aussi de suggérer des pistes de changement dans l’organisation des activités dans la 
classe. En voici quelques-unes.
Dans le but de motiver leurs étudiants, les enseignants peuvent prévoir du temps 
pour leur permettre de défi nir leurs objectifs et de réfl échir à l’utilité des tâches qu’ils 
doivent réaliser dans les cours. Ils peuvent également leur demander de réfl échir aux liens 
entre leurs apprentissages, leurs buts (par exemple, projet personnel, métier désiré et inté-
rêts personnels (leurs loisirs, leurs passe-temps).
Les enseignants ont également avantage à planifi er des activités d’enseignement 
et d’apprentissage que les étudiants trouveront utiles. Pour soutenir l’utilité perçue des 
tâches, les étudiants devraient, dans les activités proposées, mettre l’accent sur le déve-
loppement de compétences par le truchement de la maîtrise des tâches scolaires propo-
sées, et veiller au climat de leur salle de cours (Maehr & Midgley, 1996). Ainsi, Maehr et 
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Midgley (1996) affi rment que les enseignants devraient acquérir des compétences, d’une 
part en ce qui touche l’augmentation de la perception de l’utilité des activités en classe et 
d’autre part, la création d’un meilleur climat dans la classe.
Tenter de faire régner un esprit de complicité et de collégialité dans la salle de 
cours augmente l’implication de l’étudiant. Par conséquent, l’enseignant a intérêt à expli-
quer le rôle de chacun dans une tâche à accomplir, cela permet à l’étudiant de comprendre 
l’utilité de ses apprentissages et de ses interventions. La recherche documentaire montre 
que les étudiants trouvant leur place dans les tâches demandées perçoivent davantage 
l’utilité de réaliser ces tâches.
Pour favoriser l’utilité perçue des tâches proposées, les enseignants peuvent pla-
nifi er des tâches d’apprentissage qui demandent à l’étudiant d’utiliser plusieurs connais-
sances et compétences. C’est le cas, par exemple, des projets intégrateurs. Les tâches que 
les étudiants trouvent les plus utiles sont celles pour lesquelles ils se sentent compétents 
et celles qu’ils trouvent intéressantes.
Dans les activités de formation, les enseignants devraient inclure des temps de 
rétroaction pour informer les étudiants sur leurs apprentissages et leurs progrès.
Finalement, les enseignants devraient tenter davantage de concevoir des activi-
tés qui intéressent les étudiants par rapport à leur projet fondamental d’acquisition d’un 
métier ou d’une profession. En effet, la documentation que nous avons analysée montre 
bien que les étudiants s’impliquent davantage quand ils y voient un certain intérêt et quand 
ils peuvent établir une relation entre ces activités et leur projet de vie professionnelle.
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